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Ⅳ結果と考察
ここでは、学級全体（全9班）の動きも示
しながら、特に2班を中心に考察する（表2)。
12班の特徴と研究対象に選んだ理由
2班は男子2人､女子2人の4人構成である。
この班を選んだ理由は、他の班は、図5から
満足感の伴う活動であったと考えられるのに
対し、2班だけがそうとは考えにくいためで
ある。この班の特徴として、担任である有島
の見立てによると以下の2点にある．
1）と、2班の栽培活動の様子の2点を取り
上げ子ども同士のかかわりについて考察する。
(1)学級全体における話し合いの場面から
図6に学級全体による話し合いの場面を示す｡
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自分が正しいという価値観を各々が
もっているため進む方向がバラバラであ
る。そのため、グループでどのように折
り合いをつけていくのか、育ちが可視化
しやすいと考えた。
②事後アンケートによる、自己評価の結
果が顕著である（図5)。
図5から、2班が他の班に比べて「と
てもよかった」がなく、「よくない」が
2人(C児とD児）いて1番多いという
結果であることから、学習による可視化
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【図5単元終了後(7/18）に行った事後アンケー ト
の項目⑧に対する回答を集計した結果】
Ⅱ
2〈視点1〉他者とのかかわりからみる考察
ここでは他者とのかかわりの場面として、
学級全体における話し合いの場面（表2の＊ 【図6学級全体による話し合いの場面I
けんか(おLrで純良<やりたL，←
露りあっでって率そう塁て｜
るけど､それが中々できなく
のねぎ
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多くの班で起こり、特に2班においては突
出して起こった問題と考えることができる「け
んか」について教師が取り上げた6月14日の
話し合い場面（表2＊5）を抽出し、子ども
たちの言動や思いの変化を2班に焦点を当て
て分析、考察を行う。
図6のI～Ⅳについてそれぞれの場面での
子どもたちの言動や思いの変化を考察すると
以下のようにまとめることができる。
①「思いや願いを語る子どもたち」の場面に
ついて（図6のI)
話し合いは普段同様に「どんなふうにやり
たいか｡」という教師の投げかけから始まった
(①)。挙手してきた子どもの中から、けんか
のことが気になっているI児を教師が意図的
に指名すると、挙手していたI児は「けんかし
ないで仲良くやりたい」と発言した（②)。こ
の発言をきっかけに、他のグループの子ども
たちも類似した一人一人の思いを露わにして
きた（③)。
この場面では、普段は話し合いに参加しよ
うとしない2班のうち、A児とB児の2人も
I児のように「仲良くやりたい｡」（④）や「考
え合ってやりたい｡」（⑤）と、自分たちの斑
をどうにかしたい思いを発言してきている。
この日、2班の2人が積極的に話し合いに参
加した背景には、他の班よりもうまく意見を
合わせられないということや、けんかが多い
ということについて、自分たちで改善すべき
ことであると感じたためと推察される。
この後、2班以外の子どもからも「私も○○
したい」や「ぼくも○○したい」などの願いが
聞かれ、なんとかして楽しい活動を創っていこ
うとする雰囲気が高まった。
②「どんなに願いを語っても、やっぱりけん
かのことが気になる子どもたち」の場面
について（図6のⅡ）
場面Iを受けて2つ目の場面Ⅱでは、改め
て教師が「どんなふうにしたらいいか分かっ
たね。みんな、やれるかな？」（⑥）と、願い
だけにとどまるのではなく、活動していこう
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とする自覚を子どもたちに促している。しか
し、1班のs児が一言「無理｡」と述べ（⑦)、
教師が理由を尋ねると（⑧)、s児は「けんか
が多いから」（⑨）と言い、再び2班のA児も
s児の発言に賛同した（⑩)。先ほどはI児の
発言で思わずつぶやいたA児だが、今度はS
児の発言（⑨）を受けて再び主張してきたこと
から、現状をなんとかしたいと願うA児であ
ると捉えることができる。
③「自分たちの願いと実際との矛盾に困惑す
る子どもたち｣の場面について(図6のⅢ）
けんかが多く困っている（⑪）というs児
の思いを受け、「みんなのグループでもけんか
はあるの｡」と教師が1度全体に投げかけ(⑫)、
子どもたちに自分たちのことを思い返させた
(⑬)。すると、自分たち2班のけんかについ
て主張するA児（⑭）と、自分勝手に行動す
るD児について発言するB児が見られた(⑮)。
これらの姿や、同じ2斑のB児が進んで話し
合いに参加してきたことから、現状を打破し
たい2班の思いが見て取れる。その後も学級
全体で「本当はけんかをやめたい」や「それ
でも譲り合えない」など、子どもたちはそれ
ぞれの感じ方を表出しながら、すべきことは
分かるけれどできない自分たちであることに
気付いていった（⑯)。
④「自分たちを思い返し、改めて頑張ってみ
ようと感じている子どもたち」の場面に
ついて（図6のⅣ）
最後に、場面Ⅳで、教師が手を挙げてきた
B児を指名すると、「D児が原因だ｡」と言っ
ていたB児が思わず、「自分も譲り合えない｡」
と本音を吐露してきた（⑰)。そんなB児に対
し、教師が「大人でも難しいことで悩んでる
のね｡」と共感的に受け止めた（⑱)。すると、
他の子たちからも「もう少し頑張ってみたら｡」
や「けんかしないようにしようよ｡」というB
児に寄り添う言葉が聞かれ始めた（⑳)。そん
な中、先ほど自分も｢譲り合えない｡」と言っ
ていたA児（⑲）に改めて教師が発言を促す
と「発表するのをやめる｡」とA児が発言し
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た（⑳)。他の班や班の仲間も譲り合えず上手
くいかないけれど頑張っているということを
知りA児も諦めず頑張ってみようと思ったの
ではないだろうか。一方、自らは発言しなかっ
たが、最後に教師がD児に発言を求めると、
D児も「楽しくけんかなく活動したい」と述
べた(@)｡D児もいつになく複雑な表情であっ
たことから、自分が原因と言われ、何か考え
ることがあったのではないかと推察できる。
以上のことから、とにかくけんかをやめた
いと考え、自分たちの行動を振り返り、改善
していこうとしている2班の子どもたちであ
ると解釈することができる。話し合いを行っ
た結果見られた、他の班や友達を鑑にしながら
自分たちの班について真剣に考えている子ど
もたちの姿を､成長として捉えることができ
るのではないだろうか。
このように、学級全体で共通目標を設けず、
班で活動することしか約束事を定めなかった
からこそ、それぞれが自分の願いをもって活
動できる学習環境が保障され、上記のような
ぶつかり合いの状況が生まれてきた。また、
そのことがきっかけとなり、互いに自分とは
異なる他者という存在を意識し、認め合いな
がら折り合いをつけていこうとしていると考
えることができる。
②<視点2〉斑内における栽培活動の様子と子
どもの振り返りノートから（表2＊2、＊3）
次に2班の活動の具体的な場面から、特に
子どもたちの自己評価に大きな変化があった
5月IO日の場面と5月17日の場面をつない
で子どもの変容について考察する。
①5月10日の栽培活動の場面より
表3に、どの野菜にビニールをかけるかに
ついての話し合う場面を示す。
【表35月10日の活動場面より（抜粋)】
D1:ね一、あっちにせんなどうするん
け一？（大きな声で）
A1:先にこっちやるの。
D2:ねえ。きゅうりは俺やらないって
反対したし。
A2:何が？
D3:きゅうりこれやらんよね。（い）
A3:これきゅうりじやないし。（ろ）
F1:えっ。やらないよきゆうりは。（は）
D4:ほらね。（に）
A4:でもこれきゅうりじやないよ。
F2:トマト。
A5:トマト。あっちがきゅうり、残念
ながら。（ほ）
F3:でもトマトもやらないよ。（へ）
D5:ほらね。（と）
D6:青じそだけでいいんだよね？
A6:誰も青じそだけとは言ってないよ。
D7:おれが言ったし。（ち）
A7:じやあ．．。
D8:F、青じそだけだよね－。(Aの声
を打ち消すように）
Cl:うん。
D9:ほらね。
D児の「キュウリにはビニールをかけない」
という発言（い）に対し、A児は「キュウリで
はない」（ろ）と事実を伝えた。D児の発言を
受け止めながらもキュウリではないことを示
し、ビニールをかける必要があることを主張
しているA児である。しかし、他の班のF児
の言葉（は）を受け、D児はA児の発言に耳
を傾けることなく「ほらね」（に）と、とにか
く自分の正しさを主張した。D児には斑で協
力したり、悩みを解決したりしようとする様
子がみられない。一方、納得がいかないA児
も「D児がキュウリだと思っているのはトマ
ト」（ほ)だと反論する。大切な野菜のため、
強く言いきるD児をなんとか説得しようとし
たのである。しかし､ここでもF児の介入(へ）
により、さらに聞く耳をもたないD児である
（と)。その後もD児は「おれが言ったし」と
まるで自分の考えが全て正しいことであるよ
うに言う（ち)。結局A児がD児に押し通さ
れるかたちで共通理解することなくその場は
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収まった。
この日の振り返りノートには、これまで活
動してきて初めてD児以外の3人が不満の青
シール、D児のみが金、赤、青の3つの感情
が入り混じったシールという結果であった。
また、各々の振り返りノートには以下のよ
うな記述もみられた（表4)。
【表45月10日の子どもノートより(抜翔】
A:みんながけんかして残念です。今日
一
も植えるのをりくんがやらせてくれ
なかったです。すごく残念です。
B:せっかく2時間目の生活科は機嫌が
よくてうれしかったのに、4時間目
になってりくんの言う通りにしなく
ちやいけなくなって、仕事が全部と
られたからつまらなかったよ。
C:植えるときもけんかしたし、農園の
名前が決まってピンクにしたかった
のに、りくんがオレンジにしたいつ
て言ったから、私はピンクにできな
くて悲しい°私はそういうことが嫌
い。だから、リーダーと副リーダー
の言うことしか聞かないようにし
た。できなくても我慢しないと、ま
た怒られる。それが嫌い。
D:ジャガイモを植えたんだけど､Bちゃ
んが意地悪をしたので残念だった。
表4のA児の波線部分の記述より、前回我
慢したのに今回もD児が植えてしま？てでき
なかった、というD児への不満の気持ちが読
み取ることができる。またB児、C児の波線
部分の記述からは、全てD児の言うとおりに
しなければいけなかった状態であったことが
伝わってくる。つまり、A、B、C児の3人が
その日に不満のシールを貼っている理由とし
て、D児の言動が原因であることを共通して
表現していると言える。同様にD児の波線部
の記述を見ると、D児も他者とのかかわりに
おける理由としてB児への思いを述べている。
ここで先に示した表2のD児の記述に目を
向けると、D児が友達のことについて初めて
第10号平成30年
書いたのがこの日であることが分かる（表2
＊6)。さらにこの後のノート記述を見てみる
と、D児以外の3人がD児のことを話題にす
ることが増えてきており、D児の言動を気に
し始めたことが分かる。同様に、D児も自分
だけでなく、他者のことが気になり始めた様
子である。
②5月17日の栽培活動の場面より
次に、5月17日はB児のためにドクダミを
追加したいC児が、D児に「ドクダミジュー
スを貸して｡」と言っている場面を取り上げる
(表5)。
【表55月17日の活動場面より（抜粋)】
C1:ねね、ドクダミジュースは？A1：おれら
の…(別の作業をしている）
C2:Bちやん…。ねえ、ちょっとドクダミ
ジュー ス貸して。
D1:だめだ。
C3:ねえ、これレモンもレモン6
D2:レモンももう入れたし。
C4:なんでBちやん入れてシっていったもん。
Bが入れでって言ったもん…。
D3:Bが言っても、俺は言づてないし。（ア）
よし、死んだa(虫にジュースをかけて
しvてCは眼中にな”
C5:レモンもいいじやんb
D4:もう入れたし。でもいいよ。（イ）
早く入ｵむて早くへb
C6:ちょっとドｸグﾐまだ入れようよ。
D5:はあ－，ドクダミはやく入れろ。そんな
に大きいが?分けてよちやんと。（ウ）
C児の願いとは裏腹に「俺は（ドクダミを
追加したいとは）言ってない｡」（ア）とC児
の意見を否定するD児であ'る。この日もD児
はこれまで同様自分中心に活動しているのか
と考えられた。しかし、この後の会話をみて
みるとc児の思いを「もう入れたし｡‘でもい
いよ｡」（イ）と受け入れているD児である。
さらにレモンだけでなくドクダミの追加も｢分
けてよちやんと｡」（ウ）と了承しているのが
松本・勝原・有島：「自分」中心の学びを重ねた子ども同士のかかわりの有様 113
分かる。
③5月10日と5月17日の2つの場面をつ
ないだ子どもの変容についての考察
5月10日の場面では他者の思いにはまるで
無関心で自分の思いを押し通していたのに対
し、5月17日の場面では他者の思いを受け入
れている、これまでにないD児の姿がみられ
た。一体この期間に何があり、D児にどのよ
うな変化があったのだろうか。
その背景を探ったところ、変化しているこ
との裏付けとして、この観察対象班、2班の保
護者に実施したアンケートに次のような記述
がみられた。
先ほどの場面①、5月10日の保護者のアン
ケートの記述を以下に示す。
【5月10日のD児保護者アンケー トより】
この頃から友達のダメ出しを言うこと
が多くなった。自分はこう思って意見す
るが、通らないこともあり面白くない気
持ちになることもあるようだったが、自
分の気持ちが野菜に伝わり元気に育って
くれないかもしれないから、みんなと仲
良くするよう伝えた。野菜を育てる上
で作る人も気持ちも大切なことも少し分
かったような発言もあり安心した。
記述によると、主に野菜についての話ばか
りだったり児が、この頃から友達のダメ出し
を言うようになったとのことである。確かに
先ほどの5月10日のD児のノートをみても、
この単元を通して初めての△（赤）シールが
含まれていることや、初めて他者の名前が出
てきた場面であることから、この日を境にD
児が他者とのかかわりを意識し始めたことが
読み取ることができる。
続いて5月17日の場面②における保護者の
アンケートの記述を以下に示す。
【5月17日のD児保護者アンケー トより】
色んな事を班で考えて試したことを話
していた。とにかくアリがやっかいだ!！
と言っていた。自宅にもアリがいて「ア
リの巣コロリ」でアリがいなくなったこ
とを話すと、買って持っていきたいと
言っていたが、先生に聞いてみるように
伝えた。
「班で考えて試した」ことを包み隠さず、進
んで家庭で話しているというD児の姿から、
自分のことばかりでなく他者の意見に耳を傾
けることができていること、さらに、そのこ
とがD児の学びの自覚につながっていると考
えることができる。以上のことから、今回の
この班のように自分の思い通りになるばかり
ではない学習環境の中で、仲間との折り合い
をつけられるようになる育ちがあったと考え
ることができる。
④単元全体の振り返りノートより
表2から2班の子どもたちの他者とのかか
わりにおける変化が見られる記述を抜粋した
(表2＊7から＊15)。
単元の流れに沿って子どもの振り返りノー
ト（表2＊3）をみると、はじめはB児1人し
か他者とのかかわりに関心をもっていなかった
(表2＊7)が､D児の周りを気にとめない言動(表
2＊8）をきっかけに全員が他者のことが気に
なってきている（表2＊9)。しかし、各々の不
満が溜まる一方の2班でも、共通の目的をもっ
て取り組んだ時、また自分のしたいことができ
た時には満足する子どもたちであると読み取る
ことができる（表2＊10)。
さらに詳細に見ていくと、男の子同士、互
いに認め合ったり（表2＊11)、他者に不満
をもちながらもその子どものことを理解しよ
うとしたりしている記述が見られた（表2＊
12)。また、後半になるにつれ、他者の名前が
記述されていることが当たり前になっている
という変化も読み取ることができる（表2＊
13)。表2*14のC児とD児の言葉からは、
自分たちのしたいことはあったが、A児の意
見を受け止め、したいことを我慢するといっ
た姿がある。
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これらの変容から、今回の学習を通して、他
者のことも考えられるようになっている子ども
たちであると言うことができる。さらに収穫が
始まってからは、青シールの子どもが1人もい
ないことにも注目したい（表2＊15）これは、
いろいろな困難を乗り越えたところに、収穫の
喜びを共有できたことで、班としての頑張りの
意義を実感できたからに他ならない。
これらのことから、はじめは他者のことを気
にかけず、思いも考えもバラバラだった子ども
たちが、1つの班で共通の野菜を育てるという
自然と他者のことが気になる状況下において幾
度となくぶつかり合いながらも収穫までたどり
着くことができるようになったことで、折り合
いをつけることの大切さを実感できた子どもた
ちであると考えることができる。
V討論
1子どものかかわり合いにおける学びの有
り様について
ここまでは、主に話し合いの場面と実際の
活動の様子の2つの面から分析的に考察を進
めてきた。ここで、改めて子どもの学びの有
様を総合的に捉えた時、1つの矛盾が生じた。
それは、2班の振り返りノートによる自己評
価（表2）と単元終了後に行った事後アンケー
トによる自己評価（図5）にズレがみられる
ことである。毎時間授業の最後に行った振り
返りノートを見ると、確かにぶつかり合いが
頻繁にあり、不満を感じていることが多い2
班ではあった。しかし、単元の後半には、班
員のことや野菜の収穫について、とても満足
に感じているという結果が出ている。
このような成長の姿が認められたにもかか
わらず、班で活動してきたことについて質問
した事後アンケート（図5)の､自己評価は、
決してよいとはいえない結果が出ているので
ある。
この矛盾をどのように捉えたらよいだろう
か。筆者らは、この矛盾にこそ、本研究で行っ
た単元による子どもの深い学びを見いだすこ
とができるのではないかと考える。
考察く視点1〉では、他者とのかかわり合
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いにより、けんかが起き、2班のけんかをきっ
かけに学級全体で話合いが行われた。話し合
うことで、2班の子どもたちは互いの気持ち
を知り、自分の願いや思いを再確認すること
ができた。さらに、他の班のS児の発言にも
みられるように、しっかりと他の班の振り返
りの契機となっている。
また、考察く視点2〉で前述した、D児の
他者とのかかわり合いにおける意識の変化か
らも、子ども同士のかかわり合いが確かな学
びを生んでいるということも指摘できた。
つまり、本単元において各班は、育てる野
菜や野菜の育て方、話し合いのもち方など全
く違った多様な活動状況でありながらも、学
級全体による話合いが、他の斑のどの子ども
たちにも影響を与えており、自分の思い通り
になることばかりではない学習環境の中で生
まれる他者とのかかわり合いの姿そのものが、
対話的な学びの姿につながっていると捉える
ことができる。
したがって、2班の振り返りノートによる自
己評価（表2）と事後アンケートによる自己評
価（図5）にズレがみられた原因は、子どもに
よって『何を1番大切にしているか、という自
己評価のものさしの違い』にあると考える。子
どもたちがいかに自らの振り返りノートに、◎
（金）シー ルを貼ったり、｢これがよかった｡｣､｢あ
れが嬉しかった｡」と記述するなど喜びをしっ
かりと表現したりしてしたとしても、改めて自
分たちの班の活動を顧みた時、思い思いの自己
評価ができる子どもたちなのである。ある子は、
他者と何かを行うことの難しさを目の当たりに
して諦めたり、またある子は、そのような中で
もやりがいを見つけたりしている姿であると捉
えることができる。
このように長い期間、班活動を続けてきた
子どもたちが、終末段階でしっかりと自分を
理解し、厳しく各々の価値観で自己評価でき
ている姿こそ、本実践での深い学びの姿であ
ると捉えることができる。また、仲間を認め
ることと、1つになることは異なり、それぞ
れ他者を認めながらも自分ならではの道を進
む姿を見せてくることもまた、学びの有様と
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いえるのではないだろうか。一人一人の個性
的で、しかも多様な学びの姿こそ、確かな学
びの姿として捉えたい。
これらのことから、本単元のような、他者
とのかかわり合いが子どもたちにもたらした
対話的な学びと主体的な学びこそ、深い学び
につながったと考える。
図9から、2つの視点で整理したことでみ
られる多様性を、2年間の学びの過程にどの
ように位置付けることが、生活科で究極的に
ねらう『自立への基礎』に直結するかを明ら
かにする必要がある。
まず、視点(1)「意思決定する母体の大きさ」
に目を向けると、学級全体で全てを決めている
事例は見当たらない。これは、特別活動の目標
の1つに、「集団や自己の生活、人間関係の課
題を見いだし、解決するために話し合い、合意
形成を図ったり、意思決定したりすることがで
きるようにする｡」（文部科学省、2019(4)）とあ
ることから、このような条件決定では、特別活
動としての活動になると考えられることが原因
であると推察される。
意思決定の母体を個人一人一人においてい
るものには、「おおきくなったよ、ぼくたち、
わたしたち」（栗木他2014(5)）や「がつこう
たんけん」（森他2012(‘)）などが挙げられる。
生活科のねらいに迫るために、あくまで一人
一人の思いや願いに裏付けられた活動が欠か
せないと考えた時、意思決定を個人に委ねる
この方法は合理的であろう。しかし、これを
繰り返していては、自分本意の子どもが育つ
という危険性も危倶される。主体性の高まり
は保障できるものの、社会性の育ちが保障し
にくいのである。
これに対して、意思決定の母体をグループに
置くと、どうであろう力もこの実践として「ぼく
2生活科における2学年間を見通した学習
過程について
生活科には2学年間を通して達成すべき目
標として「自立への基礎」がある。この目標
を達成するにあたり、現状では、学びの場と
してどのような状況や環境が子どもたちに保
障されているのだろうか。
そこで、これまで行われてきた生活科の実
践の分類を2つ視点で行った｡2つの視点とは、
以下の2点である。
視点(1)意思決定する母体の大きさ
（栽培活動の例）自分の意思で植える
植物や数を決めるか、グループで相談し
て決めるか。
視点②自分で選択できる自由度の大きさ
（栽培活動の例）植える野菜を教師が
指定するか、子どもの自由にするか
いくつかの研究を分類すると以下のように
できた（図9)。
らはふなのりシンドバッド」（松本
2004(7))、「みんなでのろう。。号」
(松永他2011(8))、「ワクワクドキド
キようこそ11年銅（故田他20，5
(9)）などが挙げられる。これらの実
践では、意思決定する上で仲間と
折り合いをつける必要があり、社会
性の育ちが期待できる。しかし
その一方で、グループ内で自己
を発揮できないまま活動する受
け身の子どももでてくる可能性
が高いため、全員の主体性を保
障しているとは言い難い。生活
科の学習が、一人一人の「思い」
視点(1)意思決定する母体
大令小
(学級）（グループ）（個人）
???
???）?????
??????
<荒田他2014(4))
【ﾕ年次】
(松本199Z('4))
【ﾕ年次】
《松本ユ995【湾】）
【z年次】
(森他2012")
【ﾕ年次】
《松本2004(7))
【z年次】
(故田他Zoﾕ5（9））
【2年次】
??????????????????
（松永他zoﾕ韮))
【z年次】
（米岡ZoﾕZ“)》
【z年次】
(松本1”3画）
【ﾕ年次】
（栗木他2014(5))
【z年次】
(寺津他ZO10('3))
【ﾕ年次】
(塩原他Zo11m】）
【1年次】 ＃
寒き謹誤小室奔準､倉&…鴬室 …〔崖-… 墨営み-tj斡暑
【図92つの視点からの先行研究の分類】
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や「願い」に基づく必要があると考えるので
あれば、個の主体性を保障することが何より
優先されるべきであろう。
このように考えると、2学年間にわたる生
活科の学習では、まず一人一人の主体性を重
視しながら、社会性も育んでいける単元配列
が望ましいのではないだろうか。すなわち、
第1学年で「自分の○○を作ろう」といった、
個による意思決定を保障した単元、第2学年
では、「グループで○○を作ろう」といった、
グループによる意思決定を行う単元配列が望
ましいと考える。
次に、視点(2)「自分で選択できる自由度の
大きさ」について目を向けると、子どもが自
分の意思。判断に基づいた活動を保障する上
で、選択の自由度が大きければ大きいほど、
子どもの意欲は高まると考えられる。子ども
の立場に立つと、自由度は大きければ大きい
ほどよいのである。
これに対して、比較的自由度を絞った実践
として、「さんぽ」（塩原他2011('0))や「ど
きどきジャンボ紙相撲遊び」（米岡2012(''))、
｢みんななかよし‐ひよこ-」（松本1993('2))、
「がつこうたんけん」（寺澤他2010('3))など
が挙げられる。これらの実践において、自由
度を絞った理由として、活動の基礎的、基本
的な内容を子どもがあまり知らないという実
態への配慮が考えられる。例えば植物を育て
る活動を例にすると、植え方や水やり、草む
しりの仕方など、どの植物にもほぼ共通する
世話の仕方すら学んでいない子どもたちであ
るという実態がある。それ故､まず全員が「ア
サガオを植える」といった共通の植物を用意
し、互いに世話の仕方を見比べながら、お世
話をしていく方が、基礎的・基本的な技能も
身につけやすいと考えられ、そのことを確実
に身に付けるため、学習しやすい環境として、
対象を「共通」にするのである。
これに対して、一人一人の思いや願いを優
先して、選択する自由度を比較的大きくした実
践には「つくろうわたしのちいさなおにわ」（荒
田他2014(3))や「～したいなしいくごやの
どうぶつ」（松本1992('4))、（松本1996('5))
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が挙げられる｡､これらの実践では、明らかに自
由度がせまいものの、より子どもの意欲的な活
動は期待できる。ただし、その前提に基礎的。
基本的な技能の習得、内容の定着が可能にな
る工夫が欠かせないのである。
今回研究対象として取り上げた子どもたち
は、第1学年で前述した「つくろうわたしの
ちいさなおにわ」（荒田他2014(3))を行って
いる。この実践は、視点（1）「意思決定する母
体の大きさ」では、個人であり、一人一人の
意思。判断による活動が保障されている。さ
らに、視点(2)「自分で選択できる自由度の大
きさ」においても、庭に植える植物の種類や
数を自由に子どもが決めるなど、比較的自由
度は大きい。それにも関わらず、本実践につ
ながる単元として有効に働いた理由は、附属
幼稚園で2回(2年保育)～3回(3年保育)行っ
ている『親子栽培活動』の経験が生きているこ
とが特筆される。これらの活動を通して、基礎
的、基本的な世話の仕方や知識を獲得してき
ている子どもたちだからこそ、第1学年の活動
が可能になったのである。（松本他2014(2))。
以上のことから、幼児期を除いての生活科
2学年間を見通した好ましい単元配列として、
以下のように整理できる（図，0)。
、
【図10本実践から望ましいと考えられる
2学年間を見通した単元配列】
このような配列を行うことで、第1学年の
学びを生かしながら2年間にわたって一人一
人の個性的で主体的な学びが保障できるとと
もに、他者の思いにも目を向け、多様性まで
をも深め合える社会性も着実に育まれていく
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のではないだろうか。
Ⅵ
1
(1)
(2)
まとめ
結論
幼稚園の頃から第1学年まで、個の意思
決定を保障した栽培活動を繰り返し行っ
てきた子どもたちは、第2学年のグルー
プによる栽培活動の中で、自分の思いを
表出しながら、折り合いをつける活動を
展開することができた。一人一人の主体
性の確立を重視した学びを前提として、
一人一人に社会性の育ちがみられた。
2学年間を見通した単元配列として、第1
学年で個における意思決定を保障した学
びを展開し、一人一人の主体性を育んだ
後、第2学年で選択できる活動の自由度
を大きくするとともにグループによる栽
培活動を展開し、1年次の学びを活用し
ながら社会性にも目を向けていく単元配
列が望ましいと考える。
2残された課題
(1)生活科における栽培活動以外の内容につ
いても、2年間の同様の単元配列による
学習展開を実践し、単元配列の効果につ
いて確認する必要がある。
(2)小学校低学年の2年間に限らず、幼稚園
や保育所、小学校の連携を視野に入れた
5年間のカリキュラムのあり方を検討し
ていく必要がある。
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